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Cette étude vise à mettre en lumière des pratiques d‘enseignement de la lecture susceptibles 
de rendre compte des disparités de performances observées dans différents systèmes éduca-
tifs. Les comparaisons portent sur les pratiques d’enseignement de la lecture déclarées par 
les enseignant.e.s de huit systèmes éducatifs contrastés tant au plan de la langue enseignée 
(français, anglais, allemand) qu’au plan des performances moyennes obtenues à l’épreuve 
PIRLS 2011. Les résultats mettent en évidence des différences parfois importantes dans la fré-
quence à laquelle sont mises en place certaines facettes de l’enseignement de la lecture et 
plus spécifiquement de la compréhension. Ces pratiques témoignent de visions contrastées, 
parfois éloignées de ce que l’on pourrait attendre d’un enseignement de la lecture experte.  
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Introduction 
Les enquêtes telles que le Programme international d’évaluation des compétences en lecture (PIRLS) per-
mettent de mener des comparaisons entre pays en termes de performances des élèves (annexe 1). En ef-
fet, cette enquête, réalisée tous les cinq ans par l’I.E.A.2 évalue le niveau des compétences en lecture des 
élèves fréquentant le grade 4 (soit après quatre années d’école primaire, les élèves ayant en moyenne 10 
ans) et fournit donc aux pays participants des informations sur les performances de leurs élèves en lecture 
au moment où ceux-ci passent de l’apprentissage de la lecture au développement d’une lecture au service 
des apprentissages. 
 
L’utilisation des données récoltées lors de ces enquêtes ne se limite toutefois pas à comparer des perfor-
mances. La multitude d’informations recueillies auprès des élèves, des enseignant.e.s, des directions et des 
parents permet de dépasser la diffusion d’un simple classement entre pays. Ces données permettent 
d’étudier les liens déjà mis en évidence dans la littérature de recherche, entre les performances des élèves 
et leur environnement familial (Willms, 2006 ; Verhoeven, 2002), les caractéristiques de l’école fréquentée 
(Trong, 2009 ; van Diepen, Verhoeven & Aarnoutse, 2008) ou encore les pratiques pédagogiques (Gambrell, 
Malloy & Mazzoni, 2011). C’est ce dernier angle de vue qui sera mis en avant dans la présente recherche. En 
effet, la diversité des systèmes éducatifs permet l’étude de leurs particularités afin d’appréhender l’impact 
éventuel de différentes politiques et pratiques et ainsi de découvrir d’autres réalités. Les résultats PIRLS 
servent ainsi à nourrir la réflexion, à interroger les méthodes d’enseignement et d’apprentissage de la lec-
ture dans de nombreux pays. Même si les domaines évalués dans ce type d’enquête internationale occul-
tent certains aspects de la littératie tel que l’oralité, les questionnaires adressés aux enseignant.e.s et aux 
élèves permettent de dégager les pratiques déclarées d'enseignement de la lecture et de se questionner 
sur les choix didactiques qui sont posés. Notre objectif est donc de mettre en lumière des pratiques 
d’enseignement susceptibles de rendre compte des disparités de performances dans différents systèmes 
éducatifs. À cette fin, des comparaisons sont effectuées entre les pratiques d’enseignement de la lecture 
déclarées par les enseignant.e.s de huit systèmes éducatifs dont les performances en lecture apparaissent 
contrastées. Des travaux antérieurs (Schillings & Lafontaine, 2013 ; Schillings, Dupont & Hindryckx, 2016) 
ont déjà permis de mettre en évidence des disparités de pratiques et de conceptions de l’enseignement de 
la lecture à travers six systèmes éducatifs, francophones et anglophones, ayant pris part à l’enquête PIRLS 
2011. Des différences de pratiques d’enseignement assez nettes apparaissent ainsi lorsque l’on compare 
des entités politiques anglophones dites performantes (Irlande, États-Unis et Ontario) avec des systèmes 
francophones moins bien positionnés dans le classement des performances moyennes en lecture (Québec 
et France), voire situés en bas de classement (Belgique francophone). 
 
Cette contribution étend la comparaison des pratiques d’enseignement en intégrant deux systèmes éduca-
tifs supplémentaires dont une des langues de scolarisation est l’allemand (l’Allemagne et l’Autriche). Dans 
ces systèmes, aux performances moyennes proches de celles des systèmes francophones, les pratiques 
d’enseignement de la compréhension apparaissent-elles plus proches de celles des systèmes francophones 
ou anglo-saxons ? La place accordée à la lecture de textes informatifs y est-elle importante ? Quel est le 
type de tâches assignées aux élèves pendant les activités de lecture en classe ? Pour répondre à ces ques-
tions, cette étude s’appuiera sur les données récoltées lors de l’enquête PIRLS 2011. 
 
 
                                                                   
2 Association internationale pour l’Évaluation du Rendement scolaire. 
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1. Le cadre conceptuel de l’enquête PIRLS 
 
Le cadre conceptuel de l’enquête PIRLS3 définit la littératie comme « la capacité de comprendre et d’utiliser 
les formes du langage écrit requises par la société ou valorisées par l’individu ». Cette définition a été éten-
due afin d’intégrer l’importance de la diversité des expériences de lecture que l’élève peut vivre, que ce soit 
à l’école ou dans sa vie quotidienne où les jeunes lecteur.trice.s peuvent construire du sens au départ d’une 
variété de textes. Ils lisent pour apprendre, pour prendre part à une communauté de lecteur.rice.s à l’école 
ou dans leur vie quotidienne et pour se divertir. Telle que l’envisagent les concepteur.trice.s de l’étude 
PIRLS, la lecture met en jeu des processus cognitifs actifs et interactionnels (Alexander & Jetton, 2000 ; 
Anderson & Pearson, 1984 ; Chall, 1983 ; Ruddell & Unrau, 2004 ; Walter, 1999) qui conduisent les lec-
teur.trice.s à créer du sens en faisant appel à des compétences linguistiques, à des stratégies cognitives et 
métacognitives et à leurs acquis antérieurs. 
 
Le cadre conceptuel de PIRLS ne se réfère pas au terme de compétences mais plutôt de processus de com-
préhension (Processes). Les questions accompagnant les textes de l’épreuve sont élaborées de manière à 
couvrir les quatre processus suivants :  
1. retrouver et prélever des informations explicites ; 
2. faire des inférences simples ; 
3. interpréter et intégrer des idées et des informations ; 
4. examiner et évaluer le contenu, la langue et les éléments textuels. 
Selon les auteurs du rapport international PIRLS 2011 (Mullis, Martin, Foy & Drucker, 2012, p. 93), les proces-
sus de compréhension 3 et 44 sont des processus plus experts qui sollicitent davantage d’élaboration de la 
part du/de la lecteur.rice alors que les deux premiers sont plutôt des processus de bas niveau, puisque 
moins complexes5. Selon nous, cette distinction peut renvoyer aux deux niveaux présents dans le modèle 
de Kintsch (1988) repris par Bianco (2015) (élaboration de la base de texte et du modèle de situation). Cette 
distinction de niveau nous parait utile comme concept d’enseignement car elle correspond au double mou-
vement décrit dans de nombreux modèles de la compréhension (du/de la lecteur.rice vers le texte et du 
texte vers le/la lecteur.rice). 
 
Par ailleurs, les quatre processus évalués dans l’épreuve PIRLS envisagent deux buts de lecture : lire pour 
l’expérience littéraire et lire pour acquérir et utiliser de l’information. Ceux-ci couvrent la plupart des expé-
riences de lecture que vivent des élèves de cet âge à l’école et en dehors de l’école (Schillings, Dupont & 
Hindryckx, 2016). 
 
L’épreuve PIRLS 2011 compte 10 textes au total et les textes sur lesquels repose l’épreuve sont relative-
ment longs (entre 800 et 1 000 mots) par rapport à d’autres recherches internationales. Les textes à visée 
informative sont des textes continus ou non pouvant prendre la forme de récits ou de parties narratives, 
avec des graphiques, des tableaux, des photographies, etc., alors que les textes à visée littéraire sont des 
récits complets et illustrés (Schillings et al., 2016). Le cadre conceptuel assure également une répartition 
équilibrée des formats des questions (QCM ou questions ouvertes) en lien avec chacun des textes de 
l’épreuve. 
 
Comme dans toute enquête internationale, les procédures d’échantillonnage mises en place dans l’étude 
PIRLS sont rigoureuses. Ainsi, chaque pays doit documenter les caractéristiques de son système éducatif et 
de sa population scolaire auprès de l’organisme en charge de l’échantillonnage afin d’en garantir la repré-
sentativité. 
                                                                   
3 Mullis, I.V.S., Martin, M.O., Kennedy, A. M., Trong, K. L. & Sainsbury, M. (2009). PIRLS 2011 Assessment Framework. TIMSS & 
PIRLS International Study Center, Lynch School of Education. Boston College. 
4 Ces processus sont regroupés dans l’échelle « Interpreting, intergrating and evaluating ». 
5 Ces processus sont regroupés dans l’échelle « Retrieving and straightforward inferencing ». 
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Enfin, l’administration et la correction des épreuves de lecture sont régies par des protocoles standardisés 
et prises en charge par des correcteur-trice.s externes formé.e.s au guide de correction afin d’assurer la 
comparabilité des résultats  au niveau national et international.  
2. Méthodologie 
Dans cet article, notre objectif est de mener une comparaison internationale des pratiques enseignantes en 
matière d’apprentissage de la lecture au niveau de la quatrième année primaire. L’intérêt d’une telle dé-
marche est d’éclairer les potentielles différences de pratiques d’enseignement dans différents pays selon, 
d’une part, leur performance à l’enquête PIRLS, et, d’autre part, la langue d’apprentissage de la lecture. 
Parmi les 58 pays ayant participé à l’enquête PIRLS 2011 huit ont été sélectionnés pour nos analyses. Ces 
pays sont comparables au niveau de l’âge d’entrée dans l’année où débute l’apprentissage formel de la 
lecture (6 ans) mais se distinguent quant à leur niveau de performances à l’épreuve PIRLS 2011 et à la 
langue d’apprentissage des élèves. En effet, trois de ces pays ou régions sont anglophones (Irlande, Onta-
rio et USA), trois sont francophones (France, Québec et Fédération Wallonie-Bruxelles (FW-B)) et deux sont 
de langue allemande (Allemagne et Autriche)6. En termes de performances, les pays anglophones se carac-
térisent par des performances élevées, ils sont les trois pays les plus performants, tandis que les autres, 
tant francophones que de langue allemande, ont obtenu des performances moins élevées, la FW-B se si-
tuant en bas de classement. Dans chacun de ces pays ou régions, les enseignant.e.s dont la classe a partici-
pé à l’enquête ont été amenés à compléter un même questionnaire contextuel portant sur leur expérience 
professionnelle, le climat de leur école et leurs pratiques d’enseignement de la lecture. Les résultats pré-
sentés dans cet article portent spécifiquement sur les données relatives aux pratiques d’enseignement de 
la lecture récoltées au travers de ce questionnaire7.  
Si ce mode de récolte de données permet d’obtenir de l’information pour un échantillon important, il pré-
sente toutefois certaines limites. Premièrement, nous ne sommes pas à l’abri d’un effet de désirabilité so-
ciale, ce qui peut biaiser les résultats relatifs aux pratiques d’enseignement de la lecture. Deuxièmement, le 
questionnaire ne permet pas de balayer avec précision l’ensemble des pratiques mises en place par 
l’enseignant.e. En effet, cette étude s’inscrit davantage dans le paradigme « processus-produits » qui 
cherche à mettre en relation certaine pratiques déclarées des enseignant.e.s avec les acquisitions des 
élèves plutôt que dans le paradigme « écologique » s’intéressant quant à lui au contexte naturel de la 
classe. Ce choix de paradigme ne nous permet pas de rendre compte de la complexité des mécanismes 
d’enseignement/apprentissage (Tupin, 2003). 
Enfin, avant de présenter les résultats, il convient de préciser que pour pouvoir garantir une représentativi-
té des pourcentages, les données recueillies auprès des enseignant.e.s ont été associées aux données des 
élèves. Ainsi, dans les résultats, nous parlerons de pourcentages d’élèves dont les enseignant.e.s mettent 
en place telle ou telle activité. 
3. Résultats 
3.1. Les compétences enseignées 
Parmi les questions adressées aux enseignant.e.s de quatrième année primaire, certaines portent sur la 
manière dont ils/elles aident leurs élèves à développer leurs compétences en lecture et à acquérir de nou-
velles stratégies de compréhension. Dans chaque pays participant à l’étude, les enseignant.e.s titulaires des 
classes échantillonnées ont été invité.e.s à estimer la fréquence à laquelle ils/elles mettent en place une 
série d’activités liées à l’enseignement-apprentissage de la lecture. Nous distinguons ces activités selon la 
nature des processus de compréhension mis en jeu : une première catégorie regroupe des activités mettant 
en jeu des processus de haut niveau (du/de la lecteur.rice vers le texte) et une seconde regroupe des activi-
tés impliquant des processus de bas niveau (mettant en jeu un mouvement du texte vers le/la lecteur.rice). 
 
                                                                   
6 Voir annexe 1 
7 Voir annexe 2 
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La comparaison des réponses fournies par les enseignant.e.s des huit systèmes éducatifs considérés met en 
évidence des disparités déjà observées auparavant. Comme l’indique le graphique 1, dans les trois systèmes 
éducatifs anglophones, les activités mettant en jeu des compétences expertes impliquant des processus de 
haut niveau apparaissent de manière plus fréquente que dans les trois systèmes francophones. Alors 
qu’aux États-Unis et en Ontario, 80% des élèves se voient proposer au moins une fois par semaine des acti-
vités visant à décrire le style ou la structure d’un texte, effectuer des généralisations, comparer un texte lu 
à d’autres documents lus ou à leurs propres expériences, ces activités concernent en moyenne moins de 
40% des élèves scolarisés dans les trois systèmes francophones considérés. Les nouvelles analyses indi-
quent que ces pratiques apparaissent globalement plus fréquentes chez les enseignant.e.s autrichien.ne.s 
et allemand.e.s que chez leurs collègues francophones. En revanche, leurs fréquences demeurent bien 
inférieures aux fréquences déclarées par les enseignant.e.s questionné.e.s aux États-Unis, en Ontario et en 
Irlande.  
 
Ainsi, plus de 60% des élèves scolarisés en Allemagne et en Autriche sont amenés à comparer un texte lu 
avec leurs propres expériences. Ils ne sont que 30% en Belgique francophone, 40% en France, 50% au Qué-
bec contre 80% dans les trois systèmes anglophones pris pour comparaison. 
 
	
Graphique 1 : pourcentages d’élèves dont les enseignant.e.s déclarent développer des activités mettant en jeu des proces-
sus de compréhension de haut niveau (compétences expertes) au moins une fois par semaine. 
 
Les réponses des enseignant.e.s ciblées sur les activités impliquant des processus de bas niveau (du texte 
vers le/la lecteur.rice) sont présentées dans le graphique 2. Ces activités apparaissent ciblées sur 
l’extraction de l’information explicite du texte bien davantage que sur la mobilisation des connaissances 
personnelles ou du vécu des élèves. Les données recueillies indiquent que dans les huit systèmes éducatifs 
comparés, les processus mis en jeu dans ces activités constituent une part non négligeable de 




































Graphique 2 : pourcentages d’élèves dont les enseignant.e.s déclarent développer des activités mettant en jeu des proces-
sus de compréhension de bas niveau, basés sur le contenu explicite du texte au moins une fois par semaine.  
3.2. La nature des activités de lecture 
Le questionnaire adressé aux enseignant.e.s de quatrième année primaire tentait notamment de cerner la 
nature des activités de lecture proposées aux élèves. Le graphique 3 compare les réponses fournies à une 
question qui envisageait trois dimensions des activités de lecture scolaire : l’enseignement de stratégies de 
lecture ou de vocabulaire (items 1-3), le temps accordé à la lecture de livres choisis par l’élève (items 4-5) et 
la lecture à haute voix (items 6-7). Les réponses recueillies confirment le caractère extrêmement peu ré-
pandu des pratiques d’enseignement explicite dans les pays francophones. À peine un cinquième des 
élèves belges et français testés (respectivement 17% et 20%) reçoivent un enseignement de la compréhen-
sion tels que l'écrémage, le balayage8 ou le décodage de mots, alors que ces pourcentages oscillent entre 
60% et 80% dans les pays anglophones. En Autriche et en Allemagne, ces pratiques d’enseignement appa-
raissent moyennement répandues : 30 % des élèves ont un.e enseignant.e qui leur fait la démonstration de 
stratégies de lecture et près de 50 % ont un.e enseignant.e qui leur enseigne des stratégies de décodage de 
sons et des mots. 
La possibilité offerte aux élèves de lire en classe un livre de leur choix apparait comme une dimension im-
portante dans quatre systèmes éducatifs (dont 3 anglophones) : aux États-Unis, en Ontario, en Irlande et 
au Québec, près de 90 % des élèves bénéficient de ce type d’activité au moins une fois par semaine. Cette 
dimension apparait en revanche moins nettement investie par les enseignant.e.s autrichien.ne.s et fran-
çais.e.s (65 % des élèves sont engagés dans ce type d’activité de manière hebdomadaire). En Belgique fran-
cophone et en Allemagne seul un élève sur deux se voit proposer ce type de pratique de manière hebdo-
madaire.  
La lecture à voix haute apparait clairement comme une dimension très présente dans les pratiques de lec-
ture de quatrième année primaire. Dans les huit systèmes éducatifs considérés, près de 90% des élèves sont 
invités au moins une fois par semaine à lire à haute voix pendant l’enseignement ou les activités de lecture. 
Les résultats font apparaitre une différence assez nette en ce qui concerne l’item « lire à haute voix à la 
classe ». Alors qu’en Autriche et en Allemagne à peine deux tiers des élèves (respectivement 50% et 58%) 
ont un.e enseignant.e qui déclare lire lui-même à la classe, dans les six autres systèmes éducatifs cette di-
mension apparait nettement plus investie : au moins 90% des élèves bénéficient de cette pratique au moins 




                                                                   
8 L’écrémage est une technique de lecture sélective qui consiste à survoler un texte pour se faire une idée générale de son 
contenu. Le balayage, quant à lui, consiste à survoler pour trouver une information spécifique.  






























Graphique 3 : pourcentages d’élèves dont les enseignant.e.s déclarent avoir les pratiques suivantes au moins une fois par 
semaine pendant l’enseignement ou les activités de lecture. 
3.3. La diversité des textes lus en classe 
Les enseignant.e.s ont été invité.e.s à estimer la fréquence à laquelle ils amènent leurs élèves à lire diffé-
rents types d’écrits (Graphique 4). Les items proposés concernent, d’une part, les textes à visée informa-
tive (articles9, ouvrages, manuels) et, d’autre part, les textes à visée littéraire (romans10 et courts récits). 
 
La première tendance qui se dégage des résultats concerne la prédominance dans tous les systèmes éduca-
tifs du texte littéraire court et des manuels dont les fréquences d’utilisation hebdomadaire apparaissent 
supérieures à celles des autres supports écrits. 
La seconde tendance est que les réponses recueillies dans les systèmes anglophones se caractérisent par 
une plus grande diversité dans les supports écrits que celles recueillies dans les six autres systèmes. Tant 
les articles scientifiques11, que les livres et les romans longs et courts sont utilisés au moins une fois par 
semaine. En revanche, en France et au Québec , les pratiques de lecture se concentrent sur les manuels, les 
romans courts et longs (près de 50% des élèves ont un.e enseignant.e qui déclare les utiliser au moins une 
fois par semaine). En Allemagne et en Autriche comme en Belgique francophone, les supports écrits privi-
légiés font la part belle aux textes littéraires courts. Les manuels occupent également une place de choix 
puisqu’un élève sur deux est amené à y recourir au moins une fois par semaine. Les élèves allemands, autri-
chiens et belges (francophones) ont en commun que peu d’entre-eux se voient proposer la lecture de ro-







                                                                   
9 Articles à caractère scientifique issus de magazines pour enfants. 
10 Romans de la littérature jeunesse adaptés à cette tranche d’age mais divisés en chapitres. 
 















Graphique 4 : pourcentages d’élèves dont les enseignant.e.s déclarent faire lire au moins une fois par semaine les différents 
types de textes pendant l’enseignement ou les activités de lecture. 
3.4 L’utilisation de documents liés à d’autres disciplines 
A l’exception de l’Ontario, où l’enseignement de la lecture semble prendre appui sur des documents liés à 
d’autres disciplines de manière régulière (près d’un élève sur deux aurait un.e enseignant.e y recourant au 
moins une fois par semaine), l’utilisation des textes à visée informative issus des autres disciplines à des fins 
















Graphique 5 : pourcentages d’élèves dont les enseignant.e.s déclarent recourir à des documents liés à d’autres disciplines 
pendant l’enseignement de la lecture et les activités de lecture. 
4. Discussion 
Les compétences enseignées 
L’analyse des compétences ciblées dans les activités de lecture déclarées par les enseignant.e.s en qua-
trième année primaire met en évidence deux grandes tendances : d’une part, des pratiques 
d’enseignement qui mettent régulièrement en jeu à la fois des processus de bas niveau (un mouvement du 
texte vers le/la lecteur.rice) et des processus de haut niveau (du/de la lecteur.rice vers le texte) et, d’autre 
part, des pratiques qui apparaissent essentiellement focalisées sur des processus de bas niveau.  
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Comme l’ont montré des études précédentes (Schillings & Lafontaine, 2013 ; Schillings, et al. 2016), cette 
focalisation sur l’enseignement de démarches de compréhension de bas niveau (identifier les idées princi-
pales et localiser des informations dans un texte) apparait en effet particulièrement saillante dans les trois 
systèmes francophones étudiés. Si, en FW-B, l’étude des corrélations entre les pratiques déclarées et le 
niveau moyen de performances, ne nous permet pas d’établir de lien de causalité direct, on ne peut 
s’empêcher de souligner le meilleur ancrage théorique des pratiques axées sur la diversité des compé-
tences travaillées en classe.  
Le développement conjoint chez les élèves des processus de compréhension de bas et de haut niveau est 
en effet cohérent avec les modèles théoriques de la compréhension de l’écrit qui s’accordent pour souli-
gner le rôle déterminant de l’activité du/de la lecteur.rice au cours de la lecture. Selon ces modèles cogni-
tifs, lire un texte conduit le/la lecteur.rice à construire différents niveaux de représentation (Van Dijk & 
Kintsch,1983 ; Kintsch, 1988 ; Fayol, 1992 ; Bianco 2015) ; le/la lecteur.rice doit ainsi opérer un traitement 
visuel des mots, accéder à leur représentation phonologique, orthographique et sémantique, connecter ces 
différentes représentations pour élaborer le sens et construire une représentation mentale cohérente du 
contenu du texte. Cette représentation mentale, appelée modèle de situation, implique non seulement 
l’intégration des traitements effectués au niveau des mots et des phrases (la base de texte, du texte vers 
le/la lecteur.rice) mais également l’intégration des connaissances, du vécu du/de la lecteur.rice et 
l’élaboration d’une représentation mentale de la situation décrite (du/de la lecteur.rice vers le texte). Le 
modèle de situation défini comme « une représentation cognitive des évènements, des actions, des indivi-
dus et de la situation générale évoquée par le texte » (van Dijk & Kintsch, 1983, p. 11-12) justifie la mise en 
place d’activités d’enseignement-apprentissage de la lecture qui combinent l’enseignement de compé-
tences qui vont du texte vers le/la lecteur.rice mais également du/de la lecteur.rice vers le texte selon le 
double mouvement décrit par Rosenblatt (2004).  
D’autres modèles théoriques insistent également sur le constant travail qu’effectue le/la lecteur.rice au fil 
de sa lecture pour mettre en mémoire un modèle cohérent du texte lu. Selon le modèle simple de la lecture 
(Gough & Tunmer, 1986 ; Hoover & Gough, 1990), celle-ci serait le produit de l’interaction entre deux com-
posantes: une composante spécifique de l’écrit (l’identification de mots) et une composante non spécifique 
de l’écrit, la compréhension. Les difficultés de compréhension de la langue (orale ou écrite) observées chez 
certains élèves qui ne présentent par ailleurs pas de difficulté d’identification de mots (Catts, Adolf & 
Weismer, 2006) plaident également pour que dès l’apprentissage initial et au fil de la scolarité primaire des 
processus de compréhension tels que l’inférence, l’élaboration de sens, la mobilisation des connaissances 
préalables du/de la lecteur.rice soient enseignés. 
La nature des activités de lecture 
Si les données recueillies dans le cadre de cette enquête internationale ne permettent pas de dresser un 
profil complet des pratiques (déclarées) de lecture proposées aux élèves, elles permettent néanmoins de 
cerner, au moins partiellement, l’importance accordée aux approches explicites ou implicites de 
l’enseignement de la lecture. Plusieurs travaux (Bianco & Bressoux, 2009 ; Bissonnette, Richard, Gauthier & 
Bouchard, 2010 ; Connor, Morrison, & Petrella, 2004) montrent que les approches explicites et structurées 
améliorent les performances et tendent à réduire les écarts entre les élèves alors que les approches impli-
cites12 – ou par imprégnation – augmentent les écarts et bénéficient aux meilleurs. Nos résultats indiquent 
que dans certains des systèmes éducatifs étudiés (les plus performants) les approches explicites telles 
qu’enseigner des stratégies de lecture ou de décodage des sons et des mots apparaissent de manière plus 
fréquente que dans d’autres (moins performants) même si les approches implicites auxquelles on peut 
relier la lecture à voix haute ou le fait de demander aux élèves de lire en silence des textes de leur choix y 
sont également répandues. 
Ces résultats posent par ailleurs la question plus générale de la progression en lecture au-delà du premier 
cycle primaire : qu’il s’agisse de déchiffrage, de fluidité de compréhension ou de lecture critique, les élèves 
devraient apprendre à mobiliser ces processus d’abord de manière consciente et contrôlée (avec un accent 
sur la métacognition) grâce à un enseignement explicite, puis de manière plus automatisée. En effet, 
comme le rappellent Afflerbach, Pearson et Paris (2008), « pour certains enfants, la pratique seule ne peut 
                                                                   
12 Forme d’apprentissage élémentaire très puissante qui survient sans intention d’apprendre de la part de l’individu, du simple fait de 
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pas suffire pour faire ce type de progrès ». La distinction établie par ces auteurs entre l’usage automatisé 
ou controlé des processus de compréhension constitue une clé de lecture intéressante pour analyser les 
disparités de performances dans les huit systèmes éducatifs comparés. En effet, les pratiques en matière 
de lecture décrites par les enseignant.e.s de la présente étude donnent à penser que, dans certains sys-
tèmes francophones et germanophones, les compétences de lecture ne font sans doute pas suffisamment 
l’objet d’activités d’enseignement qui permettent aux élèves qui ne les maitrisent pas d’apprendre à les 
utiliser de façon controlée et délibérée avant de les mobiliser de façon plus automatisée dans des situations 
variées. 
 
Nos résultats pointent par ailleurs l’inégale importance accordée par les enseignant.e.s interrogé.e.s à la 
liberté de choisir ses lectures dans le cadre scolaire. Si ce principe apparait central dans quatre systèmes 
éducatifs (dont 3 anglophones), il est moins clairement affirmé dans les autres systèmes éducatifs étudiés. 
Le caractère indissociable des liens qu’entretiennent l’image de soi comme lecteur.rice, la motivation ou 
buts assignés à ses pratiques de lectures, la mise en œuvre par le/la lecteur.rice de stratégies cognitives de 
compréhension et le niveau des performances en lecture des élèves est pourtant solidement établi (Guthrie 
& Wigfield, 2000 ; Pfost, Dörfler, & Artelt, 2013 ; Klauda & Guthrie, 2015). Selon Guthrie et Humenick (2004), 
la possibilité offerte aux élèves de choisir les textes lus en classe, le type de tâches d’exploitation de leur 
lecture ou encore les condisciples avec lesquels exploiter ces lectures figurent parmi les éléments suscep-
tibles d’accroitre non seulement la motivation des élèves dans les tâches de lecture scolaires, mais encore 
leur degré d’engagement dans ces tâches. La notion d’engagement (Guthrie et Anderson, 1999) est, en 
effet, centrale car elle s’apparente à un processus dynamique, donc modifiable, qui dépend de certaines 
dimensions de la motivation sur lesquelles l’enseignement à prise, telles que le développement de buts de 
lectures divers (axés sur le plaisir, la recherche d’information, ou les échanges avec d’autres lecteur.rice.s) 
et de la perception de soi comme lecteur.rice. 
La diversité des textes lus en classe  
Les données recueillies auprès des enseignant.e.s des huit systèmes éducatifs font apparaitre une prédo-
minance du texte à visée littéraire par rapport aux textes à visée informative. L’hypothèse d’un transfert 
automatique des compétences de lecture du narratif vers l’informatif est pourtant hasardeuse. Du côté des 
études à large échelle, les données PIRLS 2011 attestent des difficultés rencontrées par les élèves dans tous 
les pays participant à l’étude pour mettre en œuvre une lecture efficace des textes documentaires ou in-
formatifs (pour l’ensemble des pays participant à l’étude, le pourcentage moyen de réponses correctes est 
de 55% pour les textes informatifs et de 65% pour les textes littéraires). Du côté des études qualitatives, des 
auteurs tels que Jaubert (2016) s’accordent pour affirmer que la difficulté des textes documentaires ou à 
visée informative est souvent sous-estimée. Ces textes se caractérisent en effet par des éléments textuels 
spécifiques tels que la densité des mots nouveaux, la présence de substituts nominaux, la longueur et 
complexité des phrases, le caractère explicite ou non des liens entre les textes et les images. 
Il est également important de souligner qu’au-delà de l’apprentissage initial, la lecture n’est plus seulement 
enseignée pour elle-même mais devient un outil d’apprentissage des différents contenus scolaires. Selon 
Kucan et Palincsar (2011), la prépondérance des textes narratifs au début du primaire engendre une rupture 
avec les dernières années du primaire (upper elementary) où les élèves sont massivement confrontés aux 
textes à visée informative. Or, plus les élèves avancent dans leur scolarité, plus le rôle des connaissances 
préalables générales s’accentue et plus la maitrise des connaissances spécifiques aux disciplines condi-
tionne la compréhension des textes lus en classe dans une visée d’apprentissage. Selon ces auteurs, le dé-
clin dans les performances des élèves en quatrième année primaire (« the fourth-Grade slump ») pourrait 
bien être lié à cette insuffisante familiarité avec les modes de lectures mis en jeu par les textes à visée in-
formative.  
L’utilisation de documents liés à d’autres disciplines 
L’analyse des résultats de l’étude PIRLS 2011 pointe encore d’autres pistes didactiques. Il apparait ainsi 
qu’augmenter la diversité des textes lus en classe constitue une manière d’accroitre le temps accordé à 
l’enseignement de la compréhension en lecture au primaire. Des analyses comparatives permettent de 
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constater qu’accorder du temps à l’étude13 de textes informatifs spécifiques à différentes disciplines sco-
laires permet de doubler le temps d’enseignement de la lecture dans certains systèmes éducatifs anglo-
phones (États-Unis, Ontario, Irlande) (Schillings , Dupont, Hindryckx, 2016 – annexe 3). 
 
Les analyses comparatives menées dans le cadre de cet article indiquent que l’utilisation des textes à visée 
informative issus des autres disciplines à des fins d’enseignement de la lecture semble peu répandue, en 
particulier en Autriche et en Allemagne. L’utilisation de documents liés à d’autres disciplines scolaires pour 
enseigner la compréhension renvoie à la question de l’enseignement de la dimension culturelle des textes 
informatifs. Pour des auteurs tels que Jaubert et Rebière (2001), Jaubert, Rebière et Pujo (2010), Jaubert 
(2007), Jaubert (2016), des connaissances textuelles, lexicales sont nécessaires mais pas suffisantes pour 
assurer une compréhension approfondie de ces textes par les élèves. La dimension culturelle des textes 
met en avant la spécificité des modes de production et d’utilisation des textes propres aux différentes dis-
ciplines. Selon cette approche, les stratégies de compréhension sont spécifiques aux matières enseignées. 
Or, si elle ne fait pas l’objet d’un enseignement, cette spécificité peut constituer une source de difficulté 
pour de nombreux élèves au primaire comme au secondaire. Ainsi, lorsqu’ils sont amenés à lire des textes 
dans le cadre de leurs cours de sciences ou d’histoire, les élèves ne sont pas toujours conscients des diffé-
rents modes de lectures propres à ces disciplines et aux univers culturels singuliers qu’ils véhiculent. 
Comme le décrivent Moje, Stockdill, Kim et Kim (2011), alors que dans une visée littéraire, la lecture d’une 
biographie conduit à accorder une attention à la vie des gens pour elle-même, en histoire, la vie des gens va 
être utilisée comme illustration d’un cas à corroborer par d’autres sources ou d’autres témoignages, 
comme moyen d’examiner la validité d’un texte. 
Par ailleurs, le recours à des documents liés à d’autres disciplines scolaires peut également renvoyer à la 
question de l’enseignement explicite de stratégies de compréhension qui seraient transversales car com-
munes à tout texte informatif (prédiction, auto-questionnement, résumé, clarification). Le débat autour de 
la question du statut disciplinaire ou transversal des stratégies de compréhension semble aujourd’hui dé-
passé. Pour Brozo, Moorman, Meyer et Stewart (2013), ces deux visions sont tout à fait compatibles. En 
début de scolarité primaire, les stratégies de compréhension constitueraient des aspects transversaux que 
l’on peut enseigner de manière interdisciplinaire, tandis que les stratégies de lecture et de production de 
textes spécifiques aux disciplines scolaires conditionneraient le développement d’une lecture experte in-
dispensable à l’acquisition de nouvelles connaissances au fil de l’enseignement secondaire et supérieur. 
 
Conclusions 
Les comparaisons internationales peuvent-elles inspirer le travail didactique des enseignant.e.s ? Des liens 
peuvent-ils se nouer entre didactiques et pilotage du système éducatif ? Selon nous, un dialogue entre les 
enquêtes à large échelle et les études sur les pratiques de classes (effectives ou déclarées) peut se révéler 
fructueux dès lors qu’on dépasse la notion de classement des performances pour analyser de plus près et 
comparer comment se déploient certaines pratiques d’enseignement-apprentissage de la lecture dans dif-
férents contextes (Schillings, Dupont & Hindryckx, 2014). Les analyses comparatives que nous avons me-
nées indiquent que, selon la manière dont la lecture est envisagée, des variations s’observent dans les pra-
tiques déclarées des enseignant.e.s. Qu’il s’agisse des compétences de lecture enseignées, du type 
d’activités de lecture régulièrement proposé aux élèves, des types de textes lus en classes ou encore de la 
fréquence d’utilisation de textes issus d’autres disciplines, les disparités relevées permettent d’interroger 
les pratiques d’enseignement-apprentissage rencontrées dans chaque contexte. Les disparités observées – 
selon les déclarations des enseignant.e.s – entre les huit systèmes éducatifs considérés apparaissent no-
tamment liées à la langue enseignée. Les pratiques de lecture scolaire déclarées dans les trois pays ou ré-
gions anglophones étudiés (Irlande, États-Unis, Ontario) contrastent en effet avec celles relevées dans les 
pays ou la langue de scolarisation est le français ou l’allemand (l’Allemagne et l’Autriche). Ces disparités 
observées conduisent à interroger les fondement théoriques de certaines pratiques, notamment celles qui 
                                                                   
13 Les questionnaires adressés aux enseignant.e.s de quatrième année primaire (PIRLS 2011) ne permettent pas de savoir si le 
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apparaissent très répandues dans les systèmes éducatifs qui concentrent un nombre important d’élèves en 
difficulté de compréhension, en Belgique francophone notamment. 
Enfin, certains de nos résultats conduisent également à mettre en évidence à quel point certaines pratiques 
pourtant reconnues comme efficaces dans la littérature de recherche sont peu répandues en particulier 
dans les pays francophones et germanophones. Les résultats observés dans les pays anglophones nous 
incitent à penser que la mise en place d’activités mettant en jeu des compétences expertes, l’enseignement 
explicite de stratégies de lecture ou de décodage et la mise à l’étude de textes et de documents en lien 
avec d’autres disciplines que la langue de scolarisation pourraient constituer des leviers d’apprentissage de 
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Extraits des questions posées dans le questionnaire des enseignant.e.s 
 
Pendant l’enseignement de la lecture et les activités de lecture, à quelle fréquence faites-vous lire 
aux élèves les types de textes suivants (imprimés ou électroniques) ? 
 Chaque jour 
ou presque 
Une ou deux 
fois par se-
maine 
Une ou deux 
fois par mois 
Jamais ou 
presque 
Textes littéraire     
- Courts récits (ex : fables, contes, récits 
d’aventure, science-fiction, récits policier) 
    
- Textes romanesques plus longs, divisés en cha-
pitres 
    
Textes informatifs     
- Livres ou manuels sur divers sujets (non roma-
nesques) 
    
- Ouvrages non romanesques plus longs divisés en 
chapitres 
    
- Articles non romanesques décrivant ou expli-
quant des objets, des gens, des évènements ou le 
fonctionnement des choses 
    
 
Pendant l’enseignement de la lecture et les activités de lecture, à quelle fréquence faites-vous ce qui suit ? 
 Chaque jour 
ou presque 
Une ou deux 
fois par se-
maine 
Une ou deux 
fois par mois 
Jamais ou 
presque 
Lire à haute voix en classe     
Demander aux élèves de lire à haute voix     
Demander aux élèves de lire en silence, chacun 
pour soi 
    
Donner du temps aux élèves pour lire un livre de 
leur choix 
    
Enseigner des stratégies de décodage des sons et 
des mots 
    
Enseigner systématiquement du nouveau vocabu-
laire 
    
Enseigner des stratégies de lecture telles que 
l’écrémage ou le balayage et en faire la démons-
tration 
    
 
A quelle fréquence demandez-vous aux élèves de faire ce qui suit pour les aider à développer leurs aptitudes à la 
compréhension en lecture ou à acquérir de nouvelles stratégies ? 
 Chaque jour 
ou presque 
Une ou deux 
fois par se-
maine 
Une ou deux 
fois par mois 
Jamais ou 
presque 
Localiser des informations dans un texte     
Identifier les idées principales d’un texte     
Comparer un texte à leurs propres expériences     
Comparer un texte à d’autres matériels lus précé-
demment 
    
Faire des généralisations et tirer des inférences à 
partir d’un texte 
    
Décrire le style ou la structure d’un texte     
Déterminer le point de vue ou l’intention de 
l’auteur 








Temps annuel consacré à la lecture du cours de langue maternelle et dans 
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Vergleichende Studie des Leseunterrichts in der 4. Klasse der Primar-
schule: Didaktische Fragen zur internationalen PIRLS-Studie 2011 







Diese Studie weist auf die Praktiken des Leseunterrichts hin, die die Leistungsunterschiede in den verschie-
denen Bildungssystemen aufzeigen sollen. Die Vergleiche basieren auf den von den Lehrenden gemeldeten 
Leselehrpraktiken von acht Bildungssystemen, die sowohl in Bezug auf die gelehrte Sprache (Französisch, 
Englisch, Deutsch) als auch in Bezug auf die Durchschnittsleistung im Test PIRLS 2011 verglichen werden. 
Die Ergebnisse zeigen, dass es mitunter grosse Unterschiede gibt bei der Häufigkeit, mit der gewisse As-
pekte des Leseunterrichts und speziell des Leseverstehens zur Anwendung kommen. Die Praktiken zeugen 
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